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FILOZOFICZNA PERSPEKTYWA WYCHOWANIA" 


Wychowanie okazuje się w swej najgłębszej naturze docenieniem jednostki: do- 
cenieniem, które polega przede wszystkim na uznaniu formacji za proces nigdy 


niedokończony, za dzieło w toku tworzenia wielorako narażone na niepowodze- 
nie, tajemnicze w swej nieprzewidywalności i dlatego tak konkretne i żywe. 


Filozofia wyrasta w ludziach, którzy kultywują 
odbicie Nieba na Ziemi i którzy przez nią zapusz- 
czają korzenie w Niebie. 


S. Grygiel, Extra communionem personarum 
nulla philosophia. 


Nie chciałbym, aby ten tekst na cześć profesora Stanisława Grygla wydał się 
zbyt osobisty, choć zaczynam go od kilku uwag na temat znaczenia, jakie 
według mnie ma jego dzieło dla dyscypliny, którą się zajmuję, czyli pedagogiki. 
Swoje krótkie refleksje rozpocznę od wspomnienia, że zetknięcie się z filozofią 
Grygla było dla mnie przede wszystkim bodźcem do zgłębiania filozoficznego 
wymiaru zagadnień związanych z wychowaniem, a osobiste spotkanie z profe- 
sorem potwierdziło słuszność tej drogi, która jest zasadnicza dla formacji każ- 
dego wychowawcy, a także dla badań w dziedzinie wychowania. 

Przypomnę decydujące dla mnie zdarzenie. Trzy lata temu uczestniczyłem 
po raz pierwszy w rozpoczynającym rok akademicki spotkaniu wykładowców 
Instytutu Jana Pawła II na Uniwersytecie Laterańskim i słuchałem wystąpienia 
profesora Grygla na temat źródeł jego poszukiwań. Słowa tego wystąpienia 
głęboko współbrzmiały z moją niedawno rozpoczętą wędrówką i przekonały 
mnie, że — by tak rzec — dotarłem do domu: znalazłem gościnne miejsce, gdzie 
będę mógł prowadzić studia i badania, których gdzie indziej jak dotąd nie udało 
mi się rozwinąć. 

Jednym z ważnych momentów tego spotkania jest bez wątpienia nieustan- 
nie podejmowana i nigdy niezakończona próba refleksji, refleksji z założenia 
niesystematycznej — nie w takim jednak sensie, że brakuje jej porządku czy 


* Artykuł ten, pod tytułem Una prospettiva filosofica per l'educazione, ukaże się w książce 
L'esperienza sorgiva. Persona — comunione — società. Studi in onore del prof. Stanisław Grygiel (red. 
J. Merecki SDS i ks. G. Grandis) przygotowywanej do druku przez Instytut Studiów nad Małżeń- 
stwem i Rodziną im. Jana Pawła II Papieskiego Uniwersytetu Laterańskiego w Rzymie. 
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spójności. Niesystematyczność ta wyrasta z przekonania, iż system często nie 
oddaje adekwatnie bogactwa i złożonego charakteru rzeczywistości. Patrząc na 
swe wygórowane ambicje uchwycenia ostatecznego obrazu świata i życia, filo- 
zof zdaje sobie sprawę z daremności i bluźnierczego charakteru takiej próby. 
Rodzi się w ten sposób postawa autoironii, której owocem jest określone po- 
dejście do życia, do moralności. Grygiel napisał na ten temat bardzo ważne 
teksty, które — według mnie — zawierają myśli istotne między innymi dla roz- 
strzygnięcia starożytnej kwestii związku między moralnością a wychowaniem. 
„Żaden predykat nie wyrazi obecności kogokolwiek, a zwłaszcza obecności 
Drugiego, źródła powinności moralnej. Nawet mówienie pojęciowe o powin- 
ności, w której objawia się Jego obecność, jest możliwe tylko w sposób nega- 
tywny (via negationis). Na wzór sądów typu «Bóg nie jest x», «Bóg nie jest y» 
(teologia negatywna), również w etyce formułujemy sądy negatywne: «nie 
kradnij», «nie kłam», «nie zabijaj»... Jeśli imię Boga «Ja Jestem» przekracza 
wszystkie pojęcia, to wezwanie, aby Go kochać, nie może być zawarte w żad- 
nym z nich. 

Etyka sprowadzona do zakazów nie otwiera jeszcze drogi do komunii osób. 
Zakazy jej strzegą, lecz jej nie budują. Dlatego, kiedy nie ma komunii, politycy 
i rządzący społeczeństwami posługują się etyką zakazów, gwarantując tym sa- 
mym porządek społeczny. Etyka, która wyrosła «w dalekim kraju» z metafizyki 
komunii osób, zostanie zinstrumentalizowana. Za jej pomocą ludzie będą pod- 
dani władzy większości statystycznej i sił ekonomicznych. 

Myśl, która rodzi się z podziwu dla piękna, przekracza sądy orzecznikowe, 
w jakich funkcja wyrażona przez pojęcie określa podmiot i praktycznie zajmuje 
jego miejsce. [...] Predykaty pomagają filozofowi wejść w podmiotowość bytów, 
lecz później muszą pozostać na zewnątrz, inaczej jego filozofia wyrodzi się 
w predykatywizm. Tylko podmiot jest zdolny do zjednoczenia się z innym 
podmiotem, nie depcząc jego godności, która wyrasta z piękna, prawdy i dobra. 
Piękno bytu jest właśnie tym, co wzywa człowieka i daje mu zapał do wspinania 
się coraz wyżej, ponad predykaty, bez zatrzymywania się przy każdej części 
bytu. Filozofia, której brakuje takiej metafizycznej estetyki, zawali się, gdyż 
brak ten doprowadzi podmiot filozofowania do upadku. Kto nie wstępuje, już 
upadł”! — pisze Stanisław Grygiel. Etyka otwarta na przezwyciężenie norm 
i nakazów w miłości, demaskowanie nadużywania władzy, afirmacja piękna 
bytu — również jako podstawa przezwyciężenia aporii wywołanych przez su- 
biektywizm — mają oczywiste znaczenie pedagogiczne, którego nie potrzeba 
specjalnie wykazywać. 

Stąd płynie również sama możliwość komunii między osobami, komunii, 
której nie może zabraknąć w wychowaniu, gdyż jest ono ze swej istoty relacją 


1 S. Grygiel, Extra communionem personarum nulla philosophia, PUL, Roma 2002, s. 65. 
Tłumaczenie wszystkich przytaczanych w tekście fragmentów obcojęzycznych — P. M. 
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między osobami istniejącą ponad rolami, nawet jeśli są to naturalne role ro- 
dzica i dziecka. „Podmiot ludzki konstytuuje się przez wstępowanie ku Dru- 
giemu, który ad-est na stokach bytu, jakimi są transcendentalia: prawda i dobro 
oraz ich piękno. Ousia tego podmiotu tkwi w odpowiedzi na ad-esse Drugiego: 
«Oto ja! Ad-sum!». Ośmieliłbym się powiedzieć, że filozofia nie jest niczym 
innym, jak tylko historią tego dialogu osób, to znaczy ich życia duchowego, 
które się spełnia w ich nawracaniu się na siebie nawzajem. 

Jest więc rzeczą naturalną, że filozofia rozwija się przez sądy egzystencjal- 
ne, w których człowiek wyraża swe zdumienie z jednej strony wobec własnego 
bytu — że istnieje, a przecież mógłby nie istnieć, a z drugiej strony wobec 
Drugiego — że w Nim i przez Niego ad-est. Podtrzymując człowieka w bycie, 
ukierunkowuje go właśnie ku ad-esse; zobowiązuje go do bycia ad-esse. Nie 
trzeba mówić, że wszystko to dzieje się w stawaniu się człowiekiem magna 
quaestio”? — czytamy dalej w pracy S. Grygla. 

Sądzę, że można podkreślić doniosłe znaczenie perspektywy wskazanej 
przez Grygla również dla innego aspektu badań pedagogicznych. Odrzucenie 
na płaszczyźnie metody jakiejkolwiek redukcji myśli i filozofii oraz nawet wy- 
rafinowanych narzędzi „technicznych”, ciągłe odwoływanie się do źródeł ta- 
kich, jak poezja i sztuka, zdają się, według mnie, wynikać z uświadomienia 
sobie niemożliwości zbudowania silnego poznania, zdolnego utrzymywać rze- 
czywistość pod kontrolą, niemożliwości zmuszenia jej do kartezjańskiego do- 
stosowania się do podmiotu, „który myśli i chce”*, i niemoralności tego rodzaju 
próby. W tym kontekście łatwo mi było wychwycić myśli zgodne z koncepcją 
pedagogiki jako mediacji, która stała się dla mnie punktem wyjścia mojej pracy 
jako pedagoga. 

Zasadniczą sprawą — również w filozoficznej refleksji o wychowaniu — jest 
nierezygnowanie ze złożoności doświadczenia pedagogicznego, którego na- 
ukowa słabość nie jest uważana za przeszkodę do usunięcia, lecz za przejaw 
wcielonej i podlegającej uwarunkowaniom natury procesu formacji. Naturę tę 
można uchwycić przede wszystkim w badaniach doświadczenia ludzkiego i eg- 
zystencjalnego. Stąd także wymóg interdyscyplinarnej mediacji — jedynego po- 


2 Tamże, s. 66n. Zob. też nieco dalej w tym samym tekście: „Sąd egzystencjalny godny czło- 
wieka jest taki: «Ty jesteś!». W tym sądzie zawarty jest inny sąd egzystencjalny wypowiedziany 
przeze mnie już wcześniej: «Ja jestem i jestem dla Ciebie!». Dlatego mówiąc: «Ty jesteś!», pytam 
Cię: «Czy jesteś dla mnie? Czy możesz być dla mnie?». Sądy egzystencjalne, które pojawiają się 
między osobami, mówią o wzajemnym dawaniu siebie, o wzajemnym objawianiu się sobie. Mówią 
o ofiarowaniu się jednej osoby drugiej i za drugą. W istnieniu rzeczy natomiast wszystko już zostało 
dane człowiekowi, podczas gdy w egzystencji osób wszystko jest jeszcze do dania. 

Przez takie sądy egzystencjalne osoby komunikują sobie wszystko, oddają siebie sobie na- 
wzajem. Komunikują sobie to, czego każda jest zamierzeniem (...] i każda z nich jest zamierzeniem 
Drugiego. Komunikują sobie Jego odbicia, każdy okruch prawdy i dobra, który je napawa zdu- 
mieniem i budzi podziw”. Tamże, s. 67n. 

3 Por. początkowe fragmenty cytowanego dzieła. 
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dejścia, które pozwala poznawczo oddać istotę doświadczenia wychowaw- 
czego. 

Inny klucz do interpretacji pedagogicznej mediacji można znaleźć, jak 
twierdzi Giacomo Cives, w propozycji nowej pedagogiki kultury, która 
wprowadza perspektywę szerszą niż panujący dzisiaj technicystyczny punkt 
widzenia”. 

Kulturowy horyzont pedagogiki powinien być, krótko mówiąc, o wiele 
szerszy niż sama pedagogika, powinien otwierać się nie tylko na inne dyscy- 
pliny, lecz także na świadomość wielości form ludzkiej twórczości, przede 
wszystkim na literaturę i sztukę, jako na najbardziej bezpośredni wyraz głębi 
ducha, w nim powinno się też podejmować „wysiłek połączenia wymogu zro- 
zumienia z praktycznym tworzeniem bogatego i niejednostronnego człowie- 
czeństwa, zdolnego, dzięki jedności rytmu, docenić zarówno «prawa dnia», 
jak i «prawa nocy». W takim ujęciu arogancki rozum nie każe nie dostrzegać 
albo — co gorsze — pozwala odciąć się od dobroczynnych korzeni głębi, a uczu- 
ciowość, nieświadomość i spontaniczna twórczość nie działają ślepo i chaotycz- 
nie, opierając się koordynacji i odrzucając dobroczynną wymianę z życiem 
intelektualnym, również najbardziej rygorystycznym i zdyscyplinowanym””. 

Stąd szereg jakby aluzyjnych stwierdzeń, które ukazują w sposób być może 
najbardziej autentyczny perspektywę badań zmierzających do integracji, by tak 
rzec, etyki i psychologii: „Bez tego rytmu, tej wymiany, tego ciągłego harmo- 
nizowania i tej mądrości [...] człowiek nie może być naprawdę sobą, a ceną jest 
zachwianie równowagi, zamknięcie, nietolerancja i niesprawność. Przeciwień- 
stwem tego jest droga mediacji, czyli ciągłego krytycznego rozumienia rzeczy- 
wistości, bez wyjątków, i jej aktywne, harmonijne budowanie, demaskujące 
wcześniej przyjęte założenia i to, co się za nimi kryje”*. 

Projekt i kulturowy rozmach mediacji znajdują zatem perspektywę znacz- 
nie przekraczającą i tak szeroki horyzont badań pedagogicznych, nawet jeśli te 
ostatnie stanowią dla projektu tego kamień probierczy: „Chociaż «mediację» 
można bez wątpienia umieścić na przykład na płaszczyźnie mannowskiej ironii, 
«stanu estetycznego» i sztuki, jestem coraz bardziej przekonany, że jest ona 
w coraz większym stopniu potrzebna pedagogice zarówno na poziomie refleksji 
teoretycznej, jak i konkretnej praktyki wychowawczej””. 

Chciałbym tutaj także zacytować, jak czyniłem również przy innych okazjach, 
bardzo znane we Włoszech określenie wychowania i wiedzy o nim, w którym 


4 Por. np.: „pedagogika kultury, czyli badanie wykorzystania kultury do odbudowania i roz- 
winięcia pełniejszego i bardziej otwartego człowieczeństwa poprzez interpretację i integrację prze- 
ciwstawnych i pozornie antynomicznych bodźców”. G. Cives, La mediazione pedagogica, La 
Nuova Italia, Firenze 1973, s. IX. 

5 Tamże, s. IXn. 

6 Tamże, s. X. 

7 Tamże, s. XIn. 
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podkreślono postawę egzystencjalną i intelektualną, wymykającą się sztucznej 
systematyzacji w jej wszystkich możliwych postaciach: „Wychowanie to pomoc 
ludziom w «scalaniu się», albo lepiej powiedziawszy, w uchwyceniu dynamicznej 
równowagi, czyli w dojrzewaniu i stawaniu się ludźmi: harmonizując wielość ich 
interesów i różnorakich poziomów (a nie zadając im gwałtu), od najprostszych 
i najskromniejszych po najbardziej kulturowo rozwinięte i złożone, od biegunów, 
rzec można po mannowsku, «natury» po bieguny «ducha» [...]; porządkując 
w osobisty styl (a nie przekreślając) nieredukowalną różnorodność cech i skłon- 
ności; produktywnie i organicznie łącząc jednostki w społeczeństwo stanowiące 
jedność, lecz zarazem wielość licznych jednostek, które są autentyczne, ponieważ 
różnią się między sobą, i to różnią się właśnie dzięki temu wspólnemu obszarowi 
społeczeństwa, bez którego nie mogłaby się dokonać ich «personalizacja»”*, 

Wszystko to pomimo sprzeczności egzystencji i doświadczenia łączy się 
w jedną wizję, w wizję optymistyczną — optymizmem opartym na świadomości, 
że los człowieka polega na zaangażowaniu, na przyjęciu odpowiedzialności za 
poszukiwanie, które trwa całe życie i stapia się z nim: „Pedagog — i wychowawca 
— jako cierpliwy, wytrwały i pracowity poszukiwacz pełni i harmonii w rozwoju 
osobowości oraz płodnej relacji człowieka z innymi, angażuje się dziś na dwóch 
płaszczyznach: możliwie najściślejszych badań naukowych oraz bezpośrednio, 
osobiście przeżywanego świadectwa autentyczności lub niepewności równowa- 
gi, swobodnego przepływu lub zablokowania najbardziej ukrytych źródeł, któ- 
rych przeznaczeniem jest z ciemności stać się światłem””. 

Pedagogika jest zatem wiedzą opartą na mediacji między różnymi dys- 
cyplinami, od filozofii po nauki humanistyczne, oraz metodą zrównoważo- 
nego i harmonijnego rozwoju wszystkich elementów składających się na osobę 
ludzką. Wydaje mi się, że jest to perspektywa, w której udaje się osiągnąć 
postawę rozwagi i skromności; postawa ta jest niezbędna we wszelkiej aktyw- 
ności badawczej, jak również we wszelkiej działalności wychowawczej. Sądzę, 
że w dziedzinie filozofii myślicielami, którzy najlepiej wyrazili to nastawienie, 
byli Maurice Nćdoncelle i Karl Jaspers. Chciałbym się tutaj zatrzymać przede 
wszystkim przy drugim z nich, a zwłaszcza przy jego koncepcji tego, co nie 
poddaje się obiektywizacji, którą Jaspers rozwinął na podstawie swe- 
go wieloletniego doświadczenia pracy psychopatologa. Koncepcja ta jest, moim 
zdaniem, jednym z głównych fundamentów filozoficznie i naukowo ugrunto- 
wanej pedagogiki, a w dziedzinie nauk humanistycznych najbardziej owocnym 
wyrazem tego szacunku dla tajemnicy człowieka, który w personalizmie znaj- 
duje się u podstaw antropologii adekwatnej. 

Charakterystycznym rysem filozoficznej postawy Jaspersa jest uznanie nie- 
możliwości obiektywnego i analitycznego poznania fenomenu ludzkiego: „Po- 


8 Tamże, s. XII. 
9 Tamże, s. 23n. 
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szczególna jednostka jest całością, która jest nieskończona; jeśli chcę ją poznać, 
na wiele sposobów pozbawiam ją indywidualnego bytu; właśnie w byciu po- 
znaną przestaje być całością na rzecz tych wielu całości, które ją konstytuują””, 

Akt poznania nie oddaje żywej i indywidualnej rzeczywistości człowieka, 
poszczególnego człowieka, ponieważ wszelkie poznanie dąży do podzielenia 
swego przedmiotu i uczynienia go tym, czym człowiek nigdy być nie może, czyli 
rzeczą: „W akcie poznania posiadamy byt tylko poprzez pęknięcie podmiot- 
-przedmiot; czyli posiadamy byt jako przedmiot naszej świadomości, nie po- 
siadamy go takim, jakim jest sam w sobie, lecz takim, jakim pojawia się w tym 
pęknięciu przed «świadomością w ogóle»”!!. 

Akt poznania nie prowadzi do głębokiego i prawdziwego zrozumienia tego, 
co ludzkie, w najlepszym razie ogranicza się do odkrycia zewnętrznych i po- 
wierzchownych przejawów lub szczegółów, które nie reprezentują całości: 
„Przez fakt, że znamy tylko przejawy, a nie byt w sobie, w akcie poznania 
napotykamy granice, które unaoczniamy przez pojęcia graniczne”? 

Wiedzę różną od poznania uzyskujemy przez to, co Jaspers nazywa „ilu- 
minacją”, niejako zrozumieniem typu mądrościowego: „Sposoby przejawiania 
się nieskończoności nie poddają się poznaniu, lecz tylko iluminacji. [...] Czy- 
nienie nieskończoności przedmiotem i traktowanie jako czegoś poznawalnego 
jest radykalnym błędem naszej myśli”? 

Zrozumienie tego, co ludzkie, rozkłada się więc na wiele płaszczyzn 
i wszystkie one są prawomocne o tyle, o ile jesteśmy świadomi ich częściowego 
i niewyczerpującego charakteru: „metody badania bytu ludzkiego nie przyno- 
szą całościowego obrazu człowieka, lecz wiele obrazów, i każdy z nich ma 
własną specyficzną siłę”! *. 

Myśl Jaspersa pozwala więc na płaszczyźnie epistemologicznej i metodolo- 
gicznej wskazać granice wiedzy oraz dostrzec potrzebę wizji całościowej i inter- 
dyscyplinarnej, ze świadomością, że nawet gdy taką wizję osiągniemy, rzeczy- 
wistość człowieczeństwa zawsze będzie przekraczać dane poznania”. 

Tym, co wymyka się wiedzy, jest przede wszystkim wymiar absolutnej i ra- 
dykalnej wolności, który charakteryzuje byt ludzki: „O ile żyjemy, działamy, 
dociekamy, o tyle jesteśmy wolni w pewności co do siebie samych i dlatego 
jesteśmy czymś więcej niż to, co można o nas wiedzieć. Nawet człowiek chory, 
który staje się przedmiotem badania, chociaż jako taki nie jest wolny, to jako 
on sam jest w stanie żyć zgodnie z pewnym rozumieniem wolności”! *. 


10 K, Jaspers, Psicopatologia generale, Il Pensiero Scientifico, Roma 1964, s. 805. 
1! Tamże. 

12 Tamże. 

13 Tamże, s. 805n. 

14 Tamże, s. 806. 

15 Tamże. 

16 Tamże, s. 806n. 
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Częściowe poznanie człowieka, jego niezdolność dotarcia do głębokich 
korzeni człowieczeństwa, jest potwierdzeniem ontycznej wolności człowieka, 
i na odwrót, ta ostatnia tłumaczy konstytutywną niemożliwość poznawczego 
osiągnięcia przez człowieka pełnego zrozumienia samego siebie: „Wielość me- 
tod i aspektów, fragmentacja bytu ludzkiego jako przedmiotu badania, element 
niespełnienia są fundamentalną prawdą poznania człowieka w ogóle. Próba 
uchwycenia człowieka w całości w sposób ostateczny i ogólny jest skazana na 
niepowodzenie. Każdy fakt, który jesteśmy w stanie pojąć, jest zawsze ograni- 
czony, oderwany, nie jest samym człowiekiem”. 

Inną szczególną cechą człowieka jest jego strukturalna złożoność, wielość 
poziomów, na których konstytuuje się i wyraża istota i działanie człowieka, 
poszczególnej jednostki: „Byt ludzki objawia się w różnorakich obrazach. Świa- 
domość jest jak scena, przez którą przesuwają się jego przejawy, i jak scena 
może przyjąć różne stany”?$, 

wiadomość granic wiedzy człowieka o sobie samym pozwala zatem zna- 
leźć uzasadnienie i uprawomocnienie epistemologiczne i metodologiczne dla 
każdej dyscypliny szczegółowej: „Każda całość, którą spotykamy w procesie 
badania, jest przejawem nieskończoności bytu ludzkiego, podobnie jak osobo- 
wość, o której mówimy jako o aspekcie typowym i zrozumiałym””?. 

Inną niemożliwą do przekroczenia granicą poznania jest jego konstytutyw- 
na niemoc przeniknięcia konkretności życia; wiedza może ogarnąć wytwory 
życia, w pewnym stopniu ogranicza sposoby jego stawania się, lecz nigdy nie 
może utożsamić się, zjednoczyć się z pędem życia: „Nieskończoność tego, co 
ożywione, staje się przedmiotem w wytworach życia, które jednak — czy to jako 
forma cielesna, funkcja fizjologiczna, powiązanie ogólnych cech dziedzicznych, 
czy jako narzędzie, działanie, specyficzna wizja człowieka — nigdy nie wyczer- 
pują samego życia; pozostaje nieskończonością, z której wszystko pochodzi”*. 

Całość bytu ludzkiego w tajemniczy sposób złożona z umysłu i ciała, żywa 
i nieosiągalna na płaszczyźnie czysto poznawczej, jest przez Jaspersa nazywana 
znacząco „duchem”: „Jesteśmy duchem, czyli całością kierującą się ideami, 
całością za każdym razem różną od relacji zrozumiałych w nas samych i w tym, 
co zostało przez nas wytworzone, dokonane i pomyślane””". 

Nauki przyrodnicze, a także psychologia, ujmują coś ważnego z tej całości, 
lecz jej fundament, jej charakter egzystencji „absolutnej”, im się wymyka: „Ży- 
jemy, czerpiąc ze źródła, które znajduje się poza konkretną egzystencją w jej 
empiryczno-obiektywnym stawaniu się, poza ogólną świadomością i duchem, 


U Tamże, s. 807. 
18 Tamże. 
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i żyjemy dokładnie jako egzystencja absolutna, którą możemy być, i jako rozum 
we właściwym sensie tego słowa”. 

Spojrzenie filozoficzne nie jest z pewnością wiedzą „techniczną”, lecz głów- 
nie intuicyjną iluminacją przejawów spotkania ducha, które są dane człowie- 
kowi w osobowej egzystencji: „Ten początek naszego bytu, który wymyka się 
wszelkiego rodzaju badaniom empirycznym i który staje się jasny dopiero 
w filozoficznym samooświeceniu, przejawia się: 1. w niewystarczalności, której 
człowiek w sobie doświadcza ze względu na stałą nieadekwatność jego włas- 
nego istnienia, jego wiedzy, jego duchowego świata; 2. w tym, co bezwarunko- 
we, czemu podporządkowuje się jako swemu prawdziwemu byciu sobą lub jako 
temu, czym go nazwano — i co jest zrozumiałe i uzasadnione — z powodu jego 
bycia sobą; 3. w niesłabnącym impulsie ku jedności, ponieważ człowiek nie jest 
usatysfakcjonowany ani jednym tylko sposobem przejawiania się nieskończo- 
ności, ani wszystkimi sposobami razem, lecz zmierza ku podstawowej jedności, 
która — i tylko ona — jest bytem i wiecznością; 4. w świadomości nieuchwytnego 
wspomnienia, jakbyśmy istnieli od początku stworzenia, jakbyśmy mieli «świa- 
domość stworzenia» (Schelling) albo jakbyśmy mogli przypomnieć sobie rze- 
czy, które widzieliśmy wcześniej niż jakiekolwiek byty w świecie (Platon); 5. 
w świadomości nieśmiertelności, która nie jest kontynuacją życia w innej for- 
mie, lecz bezpiecznym istnieniem poza czasem, w wieczności, która jawi się 
jako ciągłe działanie w czasie””. 

Z tej wizji wypływa perspektywa pedagogiczna, która następnie przekłada 
się na konkretne koncepcje, poczynając od problematycznej, dynamicznej, 
„dramatycznej” koncepcji egzystencji: wizja wielkich filozofów dwudziestego 
wieku — Husserla, Schelera, Heideggera, Jaspersa, Sartre'a, Bergsona, Blon- 
dela (aby wymienić tu nazwiska kilku tylko myślicieli, którzy z racji edukacyj- 
nej wagi ich dyskursu, nawet jeśli nie jest on otwarcie pedagogiczny, mogą być 
uważani za twórców podstaw aktywnej i krytycznej pedagogiki) — jest nieus- 
tannym wezwaniem do wykraczania ponad powierzchnię rzeczy i czerpania 
z głębi natury człowieka, do sięgania również do tych miejsc, w których jest 
ona pogmatwana i sprzeczna. W wychowaniu bowiem nie można ich przemil- 
czeć, nie można nie poświęcić im należnej uwagi. 

Inne konsekwencje filozoficznego spojrzenia można pokrótce zesta- 
wić następująco: 

1. Zakotwiczenie myśli w rzeczywistości: nie chodzi o powierzchowny, jed- 
nowymiarowy realizm, lecz raczej o odwołanie się do fenomenologicznego 
powrotu do rzeczy samych, ponad wcześniej przyjętymi teoriami oraz fałszywą 
„neutralnością” myśli naukowej. 


22 Tamże, s. 808n. 
23 Tamże, s. 809. 
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2. Struktura dyskursu pedagogicznego: unikając schematyzmu wpisanego 
w każdą tendencję systematyczną, mediacja pedagogiczna dąży do płynnej 
koncepcji poznania, charakteryzującej się przyjęciem postawy autoironicznej 
wobec samego siebie, uznaniem, że chociaż podział na dyscypliny jest w pew- 
nych granicach użyteczny dla łepszego zdefiniowania problemów, to wychowa- 
nie, wskutek nieprzewidywalności wyników pozostawionych wolnej inicjatywie 
wychowanka, wielości czynników wychowawczych, której nie można opano- 
wać matematycznymi formułami i która w konkrecie życia wydaje się znakiem 
tajemnicy, ma raczej charakter sztuki niż nauki. 

3. Koncepcja wolności i koncepcja człowieka jako istoty z definicji wolnej. 
W tej koncepcji nie ma wychowania bez wolności, nie ma pełnej formacji, jak 
tylko przez praktykowanie i rozwój osobistych motywacji i zainteresowań, 
które mogą znacznie przekraczać wskazówki zawarte w podręczniku, w pro- 
gramie studiów, w umyśle i w zamiarach poszczególnych nauczycieli. Tej 
koncepcji wolności jako podstawowego wymogu jakiejkolwiek działalności 
wychowawczej odpowiada precyzyjna refleksja ontologiczna o człowieku, an- 
tropologia (jeśli chcemy, natury filozoficznej), która podejmuje się zadania 
widzenia człowieka zarówno w jego uwarunkowaniach biologicznych, jak 
i w jego zdolności do autotranscendencji, do przekraczania ograniczeń swojej 
biologiczności w ciągłym i niesłabnącym poszukiwaniu sensu. Co więcej, wy- 
chowanie powinno być rozumiane właśnie jako poszukiwanie sensu, nieskoń- 
czone ze swej natury. 

4. Problematyczna koncepcja władzy jako autorytetu: temat trudny do pod- 
jęcia bez ryzyka bycia posądzonym o konserwatyzm; trudno jednak utrzymać 
zrównoważoną i rozsądną koncepcję wychowania, która by tego problemu nie 
podjęła, uznając konieczność obecności autorytetu w życiu najmłodszych; au- 
torytet dorosłego jest warunkiem dojrzałego korzystania z wolności i samosta- 
nowienia wychowanków. 

5. Problem wychowania polega zasadniczo na zniesieniu antynomii między 
władzą a wolnością. Na podstawie tego, co powiedziano, oczywiste jest, że 
zniesienie tej antynomii okazuje się wątkiem wspólnym dla całej pedagogiki 
jako refleksji nad praktyką wychowawczą, chociaż ta koncepcja pedagogiki 
może się dzisiaj wydawać zbyt abstrakcyjna i wyłączona z dyskursu naukowego, 
jako arbitralnie nomotetyczna w porównaniu z podejściem opisowym, właści- 
wym naukom humanistycznym. Nawet w tym przypadku jednak rozwiązania 
należy poszukiwać w koncepcji dwubiegunowej, która zamiast antynomii do- 
strzegłaby wzajemne powiązanie władzy i wolności i przekształciłaby je w rela- 
cję przeżywaną w zgodzie z obydwoma biegunami. 

6. O koncepcji wychowania jako relacji wzajemnego oddziaływania można 
mówić w tym sensie, że pozytywny autorytet istnieje tylko w obrębie relacji 
między osobami, które uznają się za osoby, a więc w ich wzajemności i autono- 
mii (choćby wyrazem tego miał być nieusuwalny niemal sprzeciw), rozwijanych 
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intensywnie i dobrowolnie. Należy podkreślić, że wychowanie ma charakter 
dialogu, a nie monologu. Wychowanie, formacja dokonują się zasadniczo jako 
konfrontacja między jednostkami, między grupami, wewnątrz grup (w rodzinie, 
klasie, wśród rówieśników), w nieskończonej grze odzwierciedleń. Dialog 
rozumiany jako zdolność wzajemnej konfrontacji staje się wówczas wartością 
samą w sobie, pod warunkiem nieodstępowania od koncepcji prawdy w re- 
lacji wychowawczej, od „pedagogicznego” zastosowania transcendentaliów, 
choćby miało się to okazać bardzo złożone, złożone o wiele bardziej niż po- 
zwalają oczekiwać abstrakcyjne banalizacje niektórych tradycyjnych poglądów. 

7. Koncepcja aktywnego przebiegu formacji: jak umiejscowić tę wzajem- 
ność w autonomii, która charakteryzuje wychowanie w jego istocie, zgodnie 
z opisanym tutaj podejściem krytycznym? Dialektyka aktywności (głoszona 
przez nowatorskich wychowawców przez cały dwudziesty wiek) i bierności 
(słusznie czy nie — ważny rys tradycyjnych wizji wychowania), podobnie jak 
dialektyka autonomii i heteronomii, zostaje przezwyciężona w koncepcji, by 
tak rzec, „rytmicznej” dwóch momentów każdej antytezy; w rytmie, który 
znajduje swą podstawę, swoje źródło we wzajemnej zależności wszystkich ele- 
mentów. 

8. Wychowanie okazuje się w swej najgłębszej naturze docenieniem jed- 
nostki: docenieniem, które polega przede wszystkim na uznaniu formacji za 
proces nigdy niedokończony, za dzieło w toku tworzenia wielorako narażone 
na niepowodzenie, tajemnicze w swej nieprzewidywalności i dlatego tak kon- 
kretne i żywe. 

9. Pedagogika „zobowiązania”, z podkreśleniem potrzeby podjęcia przez 
każdego poszczególnego człowieka zobowiązania do autentycznego prze- 
żywania własnego życia. Zobowiązania do tego, by życiu nie pozwolić przepły- 
nąć w powierzchownej anomii, która cechuje konsumizm naszych czasów, 
wciąż rosnący w zglobalizowanym świecie. Wychowanie powinno przede 
wszystkim prowadzić do wyboru autentycznego życia, które nie ulega spła- 
szczeniu w wymianie komunałów, do tego, co w słynnym przekładzie P. Chio- 
diego Heideggerowskiego wyrażenia „man” zostało sugestywnie oddane jako 
„il Si” (się). 

10. Demokratyczna koncepcja wychowania jako możliwości dla wszystkich 
jest Ściśle związana z wielkimi przemianami społecznymi i politycznymi w dwu- 
dziestym wieku, z globalnym postępem (jednakże wcale nie liniowym), który — 
można słusznie powiedzieć — przekształcił życie codzienne miliardów osób (po- 
większając jednocześnie różnicę szans między regionami bogatymi i biednymi, 
między klasami, jednym słowem: nierówności). Postęp ten został poddany kry- 
tyce — w imię fałszywej koncepcji indywidualnej wolności i inicjatywy-przed- 
siębiorczości — przez najbardziej skrajne liberalistyczne opcje polityczne, nie- 
troszczące się o zagwarantowanie stabilności egzystencji dla tych, którzy po- 
siadają mniej, i o odpowiedni poziom szans dla wszystkich. 
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11. „Plastyczny” i żywy charakter drogi formacyjnej. Wychowanie, jeśli jest 
procesem o celach wewnętrznych (a nie zewnętrznych), zawierających się 
w ewoluującym podmiocie, nie może być uprzednio wytyczonym szlakiem, 
nie można też dokładnie ustalić jego kształtu ani punktów dojścia; w dużej 
części, w zasadniczej części, jest ono autentyczną tajemnicą: tajemnicą w zna- 
czeniu, jakie nadał temu terminowi główny filozof tajemnicy, która otacza rze- 
czywistość, Gabriel Marcel. Wychowanie jest życiem i odzwierciedla w plastycz- 
nej egzystencji nie tylko sukcesy, lecz i porażki, nie tylko postępy, lecz także 
okresy zastoju, a nawet cofania się, które stanowią część dziejów każdego czło- 
wieka. Przede wszystkim wychowanie nie może zostać zaprogramowane — nie 
w tym sensie jednak, w którym programowanie jest użyteczne dla racjonalizacji 
pracy nauczyciela (w o wiele mniejszym stopniu dla pracy wychowawcy czy 
pracownika niedydaktycznego, a najmniej w obrębie rodziny) i stanowi dobry 
kamień probierczy i pole zdobywania pierwszych doświadczeń dla kogoś, kto 
nie jest jeszcze ekspertem w tym zawodzie — wzrostu bowiem, ponieważ o nim 
mówimy, gdy mówimy o pedagogice, nie sposób zaprogramować, tak samo, jak 
nie sposób zaprogramować rozwoju choćby na poziomie fizjologicznym. 

12. Konsekwentna walka przeciwko depersonalizacji procesu formacyjne- 
go i agend powołanych do jego prowadzenia, nigdy niekończąca się, ponieważ 
niebezpieczeństwo depersonalizacji ciągle się odnawia, co więcej — jest tenden- 
cją typową dla naszych czasów, naszej organizacji społecznej, dla struktury 
naszych działań, począwszy od wytwarzania po zarządzanie czasem wolnym 
jednostek. W zgiełku, który cechuje dni, przestrzeń i czas przeżywane przez 
współczesnego człowieka, zachęta do zwrócenia się ku „milczącemu” wymia- 
rowi osoby, ku wnętrzu, ma niemal rewolucyjne znaczenie pedagogiczne. 

13. Odpowiedzialność etyczna podmiotów zajmujących się wychowaniem. 
Nie może ona być jednak odczytywana jako zasada wewnętrzna; przeciwnie, 
nabiera ona sensu wyłącznie w kontekście autentycznie dialogicznej koncepcji 
egzystencji i wychowania, gdzie dialog oznacza pełne przekazywanie siebie 
drugiemu, w całości, włącznie z przeszkodami, które stawiamy innym i którymi 
dla nich jesteśmy, z różnymi kierunkami naszych pragnień, z walką aspiracji, 
oczekiwań i rzeczywistości. Zapominanie o tym wszystkim oznacza uczynienie 
sztucznym kontekstu wychowawczego, nawet tego najbardziej naturalnego, 
jakim jest rodzina. Oznacza wyjałowienie go, pozbawienie znaczenia, uczynie- 
nie nieodpowiednim dla pełnego rozwoju całego „ja”. Konsekwencją tego jest 
szereg przejawów przemocy fizycznej i psychicznej, którą — jak się okazało — 
pozornie spokojne rodziny i szkoły potrafiły hodować w swoim wnętrzu. 

Przedstawione tu punkty odniesienia pozwalają na swego rodzaju rozezna- 
nie, orientację wśród wielu teorii i praktyk edukacyjnych wypracowanych 
w dwudziestym wieku. Moim zdaniem, na podstawie wyżej wspomnianych 
przesłanek personalistyczno-fenomenologicznych uprzywilejowane miejsce na- 
leży przyznać poglądom Marii Montessori na transcendentne wymiary natury 
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i kondycji ludzkiej, pomimo powszechnego banalizowania głównych aspektów 
myśli tej autorki. Maria Montessori prowadziła bardzo intensywne życie du- 
chowe, które — chociaż doprowadziło ją do być może zbyt eklektycznego przyj- 
mowania elementów różnych religii, również dalekowschodnich — opierało się 
na przesłankach silnie związanych z wiarą chrześcijańską. Sama pochwała przy- 
szłości nauki, a w szczególności nauki o wychowaniu, jest związana z kulturową 
spuścizną bliskiego krewnego Marii Montessori, sławnego przeora Stoppanie- 
go, który napisał w połowie dziewiętnastego wieku prekursorskie studium 
o możliwości pogodzenia nauki i wiary. Swoje trzy niepoślednie dzieła o na- 
uczaniu katechizmu i o formacji religijnej dzieci Montessori napisała pod sil- 
nym wpływem idei ruchu odnowy liturgicznej w Kościele w latach 1910-1930; 
otrzymała także ważną akceptację papieską. Wiara w dziecko, która cechuje jej 
pedagogikę, została zainspirowana motywami religijnymi. 

W swojej wizji Montessori uwzględnia nawet prawdy eschatologiczne, 
wskazując na drogę oczyszczenia, które dokonuje się dzięki dziecku; cytując 
Emersona twierdzi, że „dziecko jest wiecznym Mesjaszem, który wciąż powra- 
ca wśród upadłych ludzi, aby ich zaprowadzić do królestwa niebieskiego”?*. 
Odnowa szkoły jest więc odnową społeczeństwa, odnową ludzkości, zbudowa- 
niem nowego człowieka, którego dziecko jest — paradoksalnie mówiąc — ojcem. 
Stąd wyrażana przez Montessori krytyka teraźniejszości do dzisiaj pozostaje 
niezwykle aktualna: „Postęp cywilizacji nie zależy obecnie od postępu indywi- 
dualnego, nie pochodzi od gorejącego płomienia ludzkiego ducha: jest ruchem 
niewrażliwej maszyny, popychanej zewnętrzną siłą. Energia jej ruchu, jako 
ogromna, bezosobowa moc, pochodzi z otoczenia, płynie z całego społeczeń- 
stwa, które działa nieubłaganie. [...] Społeczeństwo jest jak olbrzymi konwój 
kolejowy, który pędzi z zawrotną szybkością ku odległemu miejscu, a jednostki, 
które je tworzą, można porównać do podróżnych śpiących w przedziałach. I ten 
sen sumień jest największą przeszkodą, utrudniającą przyjęcie życiodajnej po- 
mocy, zbawiennej prawdy. Gdyby tak nie było, świat mógłby szybko iść do 
przodu: nie istniałby niebezpieczny kontrast między coraz większą prędkością 
materialnych środków transportu a coraz większym odrętwieniem ludzkiego 
ducha. Pierwszym krokiem, najtrudniejszym w każdym ruchu społecznym na 
rzecz zbiorowego postępu, jest rozbudzenie uśpionej i niewrażliwej ludzkości 
i zmuszenie jej do słuchania głosu, który woła. Jest dzisiaj rzeczą absolutnie 
konieczną, aby całe społeczeństwo przypomniało sobie o dziecku i o tym, jak 
jest ono ważne, o tym, że trzeba jak najszybciej wyjść mu naprzeciw, aby wy- 
dobyć je z głębokiej i niebezpiecznej przepaści, w której się znajduje. Trzeba, 
aby ta przepaść znikła i aby powstał świat odpowiedni dla dziecka — świat, 
w którym uznaje się jego społeczne prawa”. Są to słowa, które z wyprzedze- 
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niem dziesięcioleci wskazały na problemy, których obecnie wszyscy jesteśmy 
świadkami. Montessori proponuje rozwiązania zaczerpnięte, można powie- 
dzieć, z bagażu wszystkich kultur, w których — jako kosmopolityczny duch, 
otwarty na wpływy kulturowe i duchowe różnorodnych tradycji, od chrześci- 
jaństwa po Daleki Wschód — potrafiła uchwycić najżywsze i najoryginalniejsze 
inspiracje pedagogiczne. 

Jest tak na przykład w przypadku „energetycznej” koncepcji ducha ludz- 
kiego — typowej dla Montessori, zwłaszcza w ostatniej fazie jej życia. Potencjał 
ludzki jest opisywany jako pewien rodzaj duchowej siły zdolnej zwrócić się, 
zależnie od okoliczności, ku dobru lub ku złu, rodzaj „życiowej energii”, która 
może przyjąć oblicze miłości lub stać się mocą wysoce destrukcyjną i autodes- 
trukcyjną; siłę tę Montessori nazywa miłością, odwołując się do Pawłowego 
hymnu (por. 1 Kor, 13) i podkreślając wymóg chronienia jej źródła, złożonego 
w sercu dziecka. W ten sposób dostarcza ona najwyższej, idealnej motywacji 
do troski o dzieci i o doskonalenie metod edukacyjnych również poza środo- 
wiskiem szkolnym: „Bardziej niż elektryczność, która daje światło w ciemności, 
bardziej niż fale eteru, które pozwalają naszemu głosowi przebywać przestrzeń, 
bardziej niż jakakolwiek energia, którą człowiek odkrył i wykorzystał, liczy się 
miłość: ona jest ze wszystkiego najważniejsza. To, co człowiek zrobi ze swoimi 
odkryciami, zależy od sumienia tego, kto ich używa. Ta energia miłości jest nam 
dana, aby każdy miał ją w sobie. Chociaż jest ona dana człowiekowi w sposób 
ograniczony i rozproszony, jest największą siłą, jaką człowiek dysponuje. Ta jej 
część, którą posiadamy świadomie, odnawia się za każdym razem, gdy rodzi się 
dziecko, i nawet jeśli później okoliczności ją uśpią, odczuwamy dojmujące jej 
pragnienie [...]. Studia nad miłością i jej wykorzystaniem doprowadzają nas do 
źródła, z którego ona tryska: do Dziecka. Jest to droga, którą człowiek będzie 
musiał przebyć w swoich strapieniach i trudzie, jeśli, jak pragnie, ma osiągnąć 
zbawienie i jedność ludzkości””*. 

To, co powiedziałem w związku z możliwością krytyki „ducha systemu” 
w dziedzinie pedagogiki oraz w związku z koncepcją pedagogiki jako mediacji, 
pozwała mi na zaproponowanie w syntetycznej formie możliwego znaczenia 
terminu „wychowanie”: moim zdaniem wychowanie w najszerszym i podstawo- 
wym rozumieniu jest zbieżne z nieustannym poszukiwaniem sensu, znaczeń, 
wedle fenomenologicznego wzorca. Wzorzec ten pozwala zrozumieć dużą część 
problemów związanych z rozwojem — a tym bardziej problemy egzystencjalne 
w sensie właściwym, które powinny być bardziej zrozumiałe jako przejawy 
ogólnej niedoli jednostki i jej „intencjonalności”, właśnie w fenomenologicz- 
nym znaczeniu tego terminu. 

W tym miejscu sytuuje się doniosłość formacji w najogólniejszym sensie. 
Spotkanie, które często — być może zawsze — jest również starciem między 
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obiektywnym a subiektywnym biegunem procesu, stanowi, można powiedzieć, 
konstytutywny rys formacji. 

Innymi słowy, wychowanie to poszukiwanie sensu charakteryzujące się 
tym, że wychowawca, dorosły, nauczyciel, a także rodzic mogą przedstawić 
propozycję, lecz nie mają wpływu na jej skutki podczas długiego okresu forma- 
cji człowieka, w którym jednostka (dziecko, dorastający młody człowiek) znaj- 
duje znaczenia rzeczywistości i czyni je własnymi. 

Konsekwencją tego jest absolutny prymat wolności jednostki w poszukiwa- 
niu sensu, jaki nada ona swej osobowej egzystencji. Można oczywiście nauczyć 
wielu treści kulturowych, lecz formacja w jej najgłębszym znaczeniu: przypisy- 
wania sensu rzeczywistości, pozostaje czymś niezbadanym, zamkniętym w głębi 
tajemnicy, którą jeden człowiek jest dla drugiego. Formacja ta dokonuje się 
przez rozpoznanie, które ów człowiek osiąga u kresu osobistych poszukiwań na 
różnych etapach wieku rozwojowego. W procesie formacji tym, co konkretnie 
istnieje, jest podmiot, który wzrasta, aby przyjmować różne role, przede wszyst- 
kim „wchodzić w czyjeś położenie”, widzieć wielość perspektyw i dostrzegać 
w nich więź, która go łączy z drugimi, zwłaszcza z tymi, którzy są „inni”. 

Wkład Viktora Frankla do refleksji nad sposobami pojmowania przez czło- 
wieka sensu rzeczywistości i życia oraz odnoszenia się do licznych dóbr i war- 
tości, które znajduje w swej rzeczywistości, jest dla mnie decydujący i oświeca- 
jący. Myśliciel ten przejął od fenomenologów bogatą refleksję antropologiczną, 
która unaocznia autotranscendencję czynów ludzkich, w terminach bardzo 
podobnych do refleksji poczynionych między dwiema wojnami światowymi 
przez Marię Montessori. Człowiek, mówił Frankl, jest bytem cechującym się 
nieustannym i niewyczerpanym dążeniem ponad samego siebie, które wyró- 
żnia go pośród innych istot żywych. W tym dążeniu człowiek nie wynajduje, nie 
tworzy, nie kształtuje sam znaczeń (rozumiem przez ten termin to, co ma war- 
tość zarówno na płaszczyźnie poznawczej jak i egzystencjalnej, na podstawie 
ścisłej odpowiedniości tych dwóch odcieni znaczeniowych) i wartości, w które 
wierzy, lecz znajduje je w rzeczywistości. Sądzę, że intencjonalność i autotrans- 
cendencja tak rozumiane i zestawione z myślą montessoriańską na ten temat są 
rzeczywiście najbardziej podstawowymi cechami adekwatnej antropologii pe- 
dagogicznej, pomocnej zresztą w owocnym dialogu między różnymi dziedzina- 
mi wiedzy, od nauk przyrodniczych przez humanistyczne po filozofię. 

Jeśli jest to prawdą, to należy podkreślić też, że inteligencja i świadomość 
człowieka mają charakter intencjonalny, czyli nie są instancjami psychicznymi 
zwróconymi ku sobie samym, lecz są zawsze „świadomością innego”, podmio- 
towością rzutowaną na zewnątrz, w przestrzeń, na inne podmioty ludzkie 
i w przyszłość. Jest to podmiotowość zwrócona ku urzeczywistnianiu tego, co 
Frankl nazywał wartościami. Wiedeński psychiatra wskazywał na odpowie- 
dzialność każdego wobec nich, zauważając, że właśnie przyjęcie tej odpowie- 
dzialności jest warunkiem cieszenia się życiem, prawdziwej przyjemności, którą 
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również w swych najbardziej naturalnych i cielesnych przejawach można prze- 
żywać tylko wtedy, gdy się jej nie szuka, co więcej — jej zamierzone poszuki- 
wanie przeszkadza w jej osiągnięciu. Poprzez ten paradoks Frankl ukazywał 
kryzys współczesnych społeczeństw, przynajmniej na Zachodzie, charakteryzu- 
jących się hedonistycznym szaleństwem, które stanowiło próbę wypełnienia 
pustki powstałej po utracie wartości tradycji kulturowej, również religijnej, 
i przez będącą jej skutkiem niezdolność uchwycenia sensu życia. I od tego 
paradoksu należy moim zdaniem rozpocząć (a może rozpocząć jeszcze raz) 
budowanie nauki o wychowaniu, aby adekwatnie stawić czoła problemom 
współczesnego wychowania. 


Tłum. z języka włoskiego Patrycja Mikulska 


